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External and internal language control of activity
Abstract. The paper discusses the relationship between language, cognition and behavior. It 
shows language as an external activator (the control function of speech) and an internal orga-
nizer of thoughts (private speech, inner speech). A. Luria’s research on the control function of 
speech has been continued in the study of the understanding of directives; L.S. Vygotsky’s con-
cept of forms of speech has resulted in the imaginative research on private speech conducted 
since the 1980s, revealing the specifi city of private speech and the important part it plays in de-
velopment, while studies of inner speech have helped to explain the role of language in thinking. 
Research on the executive functions allows us to track links between higher cognitive processes 
and language. It turns out that language and communication skills and vocabulary not only cor-
relate with the developmental level of the executive functions, but are a good predictor of their 
development.
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Wyjaśnienie powiązań między językiem i po-
znaniem pozostaje jednym z zadań podejmo-
wanych, między innymi przez psychologów, 
ciągle na nowo z różnych perspektyw, a uzy-
skiwane rezultaty raczej inspirują do dalszych 
poszukiwań niż wygaszają zainteresowanie 
badaczy. Teoretycy i eksperymentatorzy stara-
ją się wyjaśnić rolę języka w aktywizowaniu, 
kontrolowaniu czy modyfi kowaniu działania 
człowieka. Filozofowie (np. Austin, 1962; Se-
arle, 1999), językoznawcy (np. Whorf, 1982) 
i psychologowie społeczni (np. Petty, Caciop-
po, 1986) pokazują, jak używany jest język 
do kierowania działaniami jednostek i grup, 
przedstawiając go w roli zewnętrznego akty-
wizatora, kontrolera i modyfi katora. Z kolei 
psychologowie o orientacji poznawczej (np. 
Karmiloff, Karmiloff-Smith, 2001), psycho-
lingwiści (np. Rosch, 1973) ujmują język jako 
wewnętrzny czynnik organizujący ludzką ak-
tywność. Niniejszy przegląd niektórych badań 
nad powiązaniami między sprawnościami ję-
zykowo-komunikacyjnymi a wyższymi pro-
cesami poznawczymi jest uzasadnieniem wy-
rażonego na początku sądu o stałej obecności 
tej problematyki w pracach psychologów. Za-
czniemy od przypomnienia klasycznych badań 
Aleksandra Łurii nad sterującą funkcją mowy 
oraz prac Lwa S. Wygotskiego dotyczących 
występowania w ontogenezie poszczególnych 
form mowy: zewnętrznej, egocentrycznej i we-
wnętrznej. Następnie przywołamy badania nad 
związkiem mowy z wyższymi procesami po-
znawczymi w postaci funkcji zarządzających.
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STERUJĄCA FUNKCJA MOWY
Język pełni wiele różnych funkcji. Za pomo-
cą języka możemy przekazywać informacje, 
wpływać na innych, powodując modyfi kacje 
ich przekonań, nakłaniając do określonych 
działań czy też wyzwalając emocje. Język 
może służyć zatem jako narzędzie kontroli in-
nych osób. W takim celu stosują komunika-
ty werbalne i niewerbalne – jak stwierdza Mi-
chael A.K. Halliday (1980) – już dzieci przed 
18 miesiącem życia. Wyciągnięcie ręki w kie-
runku interesującego obiektu z towarzyszącą 
wokalizacją da skłania dorosłego do podania 
dziecku wskazywanego obiektu. Z tej funk-
cji mowy dziecko będzie korzystało często za-
równo w kontaktach z dorosłymi, jak i z ró-
wieśnikami. Zachodzi pytanie, czy w procesie 
komunikowania się wypowiedzi innych osób 
kierowane do dziecka mają moc sterującą jego 
zachowaniem.
Pierwsze uwagi na temat sterującej funkcji 
mowy znajdziemy u Aleksandra Łurii (1967), 
który stawia pytanie, czy słowa mogą kiero-
wać działaniem dziecka w sposób całkowi-
cie skuteczny. W odpowiedzi przytacza wy-
niki wielu badań eksperymentalnych, które 
pozwalają na następujące wnioski. Otóż sło-
wo steruje zachowaniem dziecka we wczes-
nym dzieciństwie w sytuacji bezkonfl iktowej, 
„gdy nie pozostaje w sprzeczności ze swoistą 
bezwładnością połączeń nerwowych, wytwo-
rzonych pod wpływem wcześniejszej instruk-
cji słownej, bądź pod wpływem uprzedniej sa-
morzutnej aktywności dziecka” (Łuria, 1967, 
s. 248). W sytuacji konfl iktowej sterująca 
funkcja mowy nie jest w pełni efektywna. Na-
wet u dzieci 2 i 3-letnich stwierdzono słabe od-
działywanie instrukcji na ich zachowanie oraz 
brak wytwarzania reakcji hamującej. W 3 roku 
życia moc sterującą mają bezpośrednie pole-
cenia, ale nie mają jej wypowiedzi zapowia-
dające (np. wypowiedzi o konstrukcji: „gdy..., 
to...”). Dopiero powyżej 4 roku życia werbal-
ne wypowiedzi kierowane do dziecka zysku-
ją w pełni efekt sterujący jego zachowaniem.
Stwierdzenia Łurii znajdują poparcie w ak-
tualnych wynikach badań nad wyższymi funk-
cjami poznawczymi (executive functions), 
ujawniającymi podążanie małych dzieci za 
utorowanym rozwiązaniem w sytuacji kon-
fl iktowej i brakiem umiejętności hamowania.
Pewne informacje na temat tego, jak dzie-
ci odbierają wypowiedzi o funkcji impresyw-
nej, przynoszą badania nad rozumieniem dy-
rektyw. Tego rodzaju akty mowy John Austin 
(1962) określał jako wyzwalające (exerciti-
ves), związane z takimi czasownikami, jak: 
ustanawiać, rozwiązać, zdegradować, roz-
kazywać, skazywać. John Searle (1999) wy-
różnił również akty mowy zwane dyrekty-
wami, które mają na celu spowodowanie, by 
odbiorca zachował się w sposób odpowiada-
jący zawartości zadaniowej dyrektywy. Każ-
da wypowiedź tego rodzaju wyraża pragnie-
nie, oczekiwanie, aby odbiorca komunikatu 
zachował się w określony sposób: spełnił po-
lecenie, rozkaz, prośbę. Dyrektywy, takie jak 
pytania czy polecenia, mogą wyrażać konkret-
ne, jasno ujęte oczekiwania nadawcy (np. „na-
rysuj domek”) lub zawierać zachętę do podję-
cia pewnego rodzaju działania (np. „pobaw się 
ze mną”). Nawiązując do tradycji Łurii, bada-
nia nad rolą rozkazów kierowanych przez ro-
dziców do dzieci prowadził David J. Skotko 
(1992). Jego zdaniem regulacyjna skuteczność 
werbalnych rozkazów zależy od dziecięcej 
zdolności do oderwania się od kontekstu sytu-
acyjnego i skupienia się na semantycznej za-
wartości rozkazu. Ponadto jego eksperymen-
talne badania wykazały, że powtórzenie przez 
dziecko rozkazu podanego przez dorosłego 
staje się narzędziem samoregulacji w piątym 
roku życia. Badania Ewy Czaplewskiej (2012) 
wykazały, że między 4 a 6 rokiem życia po-
lepsza się podejmowanie podawanych przez 
dorosłego dyrektyw bezpośrednich, takich 
jak pytania czy polecania. Warto podkreś-
lić, że wyraźny skok rozwojowy zaznacza 
się między 4 a 5 rokiem życia, a starsze dzie-
ci dobrze rozumieją kierowane do nich pyta-
nia i polecenia. Podobne rezultaty przynio-
sły badania nad podejmowaniem przez dzieci 
dyrektyw pośrednich, jako próśb wyrażanych 
w formie grzecznościowej (np. „możesz mi 
opowiedzieć jakąś bajkę”?). W przypadku 
tego rodzaju dyrektyw również obserwowa-
no wyraźne polepszanie się kompetencji w ich 
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podejmowaniu wraz z wiekiem, przy czym 
wyraźną zmianę rozwojową obserwowano 
również między 4 a 5 rokiem życia. Równo-
ległe badania dzieci ze specyfi cznym zabu-
rzeniem rozwoju mowy (SLI, specifi c langua-
ge impairment) przyniosły podobne rezultaty: 
prawidłowe reakcje dzieci z SLI na dyrektywy 
bezpośrednie i pośrednie występują tak samo 
często jak u dzieci z prawidłowym rozwojem 
mowy. Autorka interpretuje, że sprawność ję-
zykowa nie jest warunkiem koniecznym do 
adekwatnego odbioru intencji komunikacyj-
nej zawartej w wypowiedzi o funkcji dyrek-
tywnej; pierwotne jest rozumienie intencji na-
dawcy. Niewątpliwie można się zgodzić z tym 
stanowiskiem, jak bowiem zauważa Michael 
Tomasello (2002), rozumienie intencji nadaw-
cy występuje wcześnie w ontogenezie, dzię-
ki czemu dyrektywy niewerbalne czy niewer-
balno-werbalne mogą być rozumiane. Dzieci 
z zaburzonym rozwojem językowym kierują 
się kontekstem sytuacyjnym, co pozwala im 
odkryć intencje nadawcy. Rozumienie wer-
balnych dyrektyw wyraźnie polepsza się od 
5 roku życia, a wynik ten zgodny jest z rezul-
tatami powyżej przywołanych doświadczeń 
Łurii. Mowa staje się zewnętrznym narzę-
dziem kontroli zachowań dziecka.
Mowa zewnętrzna, jak wynika z rozwa-
żań Wygotskiego, stanowi podstawę rozwoju 
mowy skierowanej do siebie, określanej przez 
wielu badaczy jako private speech (Diaz, 
Berk, 1992). Jennifer A. Bivens i Fran Hag-
strom (1992) uważają, że literatura dla dzie-
ci jest ważnym kulturowym źródłem strate-
gii samoregulujących. W utworach literackich 
przeznaczonych dla dzieci znajduje się wiele 
przykładów mowy dla siebie w formie przy-
wołania myśli bohatera, relacji o tym, co ktoś 
powiedział, czy przedstawienia dialogu myśli 
bohatera i innych. Dzięki temu dziecko pozna-
je, jak bohater podejmuje decyzje, jak rozwią-
zuje problemy. Analiza tekstów literackich (45 
książeczek w języku angielskim) przeznaczo-
nych dla dzieci zarówno tych, które nie czyta-
ją, jak i dla dzieci czytających młodszych (do 
klasy II) i starszych (do klasy VI) wykazała, 
że około 1/3 epizodów mowy to mowa skie-
rowana do siebie. Przy czym przeważa przed-
stawianie mowy dla siebie w formie przywo-
ływania myśli bohatera (76.5%). W książkach 
dla dzieci starszych bohatera mowa dla siebie 
zestawiana jest z mową innych, co daje efekt 
wielogłosowości, a czytelnik może stwierdzić, 
w jakim stopniu bohater wykorzystał wielo-
głosowość w rozwiązaniu problemu. Te dane 
mogą stanowić poparcie dla tezy o roli litera-
tury w kształtowaniu relacji między procesa-
mi umysłowymi a ich kulturowymi uwarun-
kowaniami.
MOWA EGOCENTRYCZNA
Towarzysząca działaniu mowa dziecka sta-
je się łatwo, zdaniem Lwa S. Wygotskiego 
(1989), myśleniem sensu stricto, przyjmując 
funkcję planowania operacji, rozwiązywania 
zadania. Tę formę mowy przeznaczoną dla 
mówiącego podmiotu nazwał i opisał Jean Pia-
get (2005), a następnie Wygotski, określając 
ją mianem mowy egocentrycznej, skierowanej 
do mówiącego podmiotu. Według Wygotskie-
go, mowa egocentryczna stanowi pośrednią 
formę między mową zewnętrzną o wyraź-
nej strukturze gramatycznej, pełniącą funkcję 
komunikacyjną w odniesieniu do otoczenia, 
a mową wewnętrzną o niedoskonałej, a wręcz 
ograniczonej strukturze gramatycznej, pełnią-
cą funkcję regulacyjną dla podmiotu. Wyko-
nane przez Wygotskiego serie eksperymentów 
pozwoliły odkryć właściwości mowy egocen-
trycznej. Okazało się, że brak otoczenia spo-
łecznego, stanowiącego potencjalnie audyto-
rium dla mówiącego, brak „iluzji rozumienia” 
przez innych, a także brak możliwości głoś-
nego mówienia nie sprzyjają produkowaniu 
mowy egocentrycznej, co pokazuje, że jest to 
forma mowy, która jeszcze nie oddzieliła się 
ostatecznie od mowy społecznej. Badanie tej 
przejściowej formy mowy stanowi okazję do 
poznania istoty mowy wewnętrznej, ściśle po-
wiązanej z procesami poznawczymi, a także 
do poznania fenomenu samoregulacji. Mowa 
egocentryczna, zwana także mową dla siebie, 
rozwija się w toku społecznego dyskursu, sta-
nowiąc pomost między społecznym światem 
dziecka a jego światem psychicznym. Relacja 
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między mową społeczną a działaniem ma cha-
rakter synchroniczny (np. dziecko mówi, ry-
sując, „dym bucha z komina”, i w tym czasie 
maluje dym), podczas gdy między mową we-
wnętrzną a działaniem zachodzi relacja dia-
chroniczna: zaplanowanie, ustalenie strategii 
poprzedza rozwiązywanie zadania. Funkcja 
regulacyjna mowy dla siebie została potwier-
dzona w wielu badaniach, w których wyka-
zano wzrost częstotliwości pojawiania się tej 
formy mowy wraz ze wzrostem trudności za-
dania (Berk, 1986).
Mowa dla siebie, jak wykazują badania, 
jest powiązana z wieloma sferami psychi-
ki, między innymi z poznaniem społecznym, 
funkcjami zarządzającymi, procesami emo-
cjonalno-motywacyjnymi czy aktywnością 
twórczą. Jeremy Carpendale, Charlie Lewis 
i in. (2009) zauważają, że dzieci konstruują 
świat społeczny, ucząc się mówić o codzien-
nych sytuacjach, w których uczestniczą wraz 
z innymi osobami. Mówienie o wspólnych 
działaniach stanowi, ich zdaniem, klucz do ro-
zumienia świata społecznego. Mówienie dla 
siebie ułatwia także opanowanie sztuki efek-
tywnej konwersacji. Peter Feigenbaum (2009) 
zauważa, że mówiąc do siebie, dziecko rozwi-
ja umiejętność dialogowego myślenia, a więc 
myślenia w sposób konwersacyjny.
Uważa się, że mowa egocentryczna rozwi-
ja się od około 3 roku życia, osiąga najwyższy 
poziom rozwoju w średnim dzieciństwie, a na-
stępnie powoli zanika, przechodząc w mowę 
wewnętrzną (Fernyhough, 2008). Pojawia się 
częściej w towarzystwie rówieśników niż do-
rosłych, którzy hamują tę formę aktywności 
dziecka przez swoją gotowość do wyręczania 
dziecka w regulowaniu jego zachowań (Berk, 
1986). Nie ma jednak zgodności co do prze-
biegu zmian w zakresie mowy egocentrycz-
nej (Berk, 1992). Empiryczne poparcie zy-
skały twierdzenia o zmianach strukturalnych 
zachodzących w mowie egocentrycznej na po-
ziomie syntaktycznym i semantycznym języ-
ka (Fernyhough, 2008).
Niektórzy zwracają uwagę na dojrzałą for-
mę mowy egocentrycznej, zbliżoną funkcjo-
nalnie i strukturalnie do mowy wewnętrz-
nej, z towarzyszącą wokalizacją; jest to forma 
mowy dla siebie, która bynajmniej nie zani-
ka w późniejszych okresach życia, ale sta-
je się ważnym narzędziem adaptacji w ciągu 
całego życia (Kielar-Turska, 1994). U dzieci 
w wieku przedszkolnym mowa dla siebie po-
jawia się najczęściej w zabawach w udawanie, 
rozwiązywaniu problemów (np. konstruowa-
nie) i aktywności artystycznej (np. rysowanie) 
(Goudena, 1992). Używanie mowy dla siebie 
w okresie późnego dzieciństwa jest wyraźnie 
powiązane z rozwiązywaniem zadań szkol-
nych. Badania wykazują, że mowa dla siebie 
używana jest na wczesnych etapach edukacji, 
starsi uczniowie natomiast częściej korzystają 
z mowy wewnętrznej (Medina, Rubio, De la 
Manta Beniteza, 2009). Z kolei badania i ob-
serwacje osób dorosłych (John-Steiner, 1992) 
wykazały, że mowa dla siebie nasila się pod-
czas rozwiązywania trudnych zadań; wypo-
wiedzi takie mogą występować w formie sa-
moregulacji u osób uczących się drugiego 
języka, zaś u wykładowców mogą przybierać 
formę wbudowanych wypowiedzeń skierowa-
nych do siebie, a służących regulacji działa-
nia (tzw. wypowiedzi na stronie, niekierowa-
ne do słuchaczy). 
MOWA WEWNĘTRZNA
Zdaniem Wygotskiego (1989), mowa we-
wnętrzna „obsługuje myślenie człowieka” 
(s. 351). Dzięki tej formie mowy może zacho-
dzić przedstawianie myśli samemu sobie. Ta 
forma mowy stanowi pośredni etap między 
mową zewnętrzną a myśleniem: służy prze-
kładaniu mowy zewnętrznej na myśl i znaj-
dywaniu w niej sensu. Jednocześnie stanowi 
brudnopis myślenia, który może być zreali-
zowany w mowie zewnętrznej czyli tekście. 
Mowa wewnętrzna jest „momentem dyna-
micznym, nietrwałym i płynnym, pobłyskują-
cym (...) między słowem i myślą” (Wygotski, 
1989, s. 397). Strukturalnie mowa wewnętrz-
na jest bliska myśleniu, o czym świadczą ta-
kie jej cechy, jak: symultaniczność i całościo-
we ujmowanie zagadnienia. Jest natomiast 
przeciwstawna mowie zewnętrznej; jest bo-
wiem afonetyczna, choć związana ze słowa-
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mi. Oparta jest nie na znaczeniach, a na sen-
sach, które mają dynamiczny i zmieniający się 
charakter zależnie od okoliczności oraz są su-
biektywne. Otwarte granice sensów powodu-
ją, że przenikają się one, co prowadzi do po-
wstawania nowych, złożonych sensów.
Podstawową, zewnętrzną różnicą mię-
dzy mową zewnętrzną a mową wewnętrzną 
jest brak wokalizacji. Różnica dotyczy tak-
że struktury: mowa egocentryczna staje się 
w rozwoju coraz bardziej skrótowa, ograni-
czona, uproszczona gramatycznie. Wyraź-
nie pełni funkcję, jaką zaczęła odgrywać już 
mowa egocentryczna, a mianowicie służy or-
ganizowaniu zachowania. Wygotski zaznacza, 
że mowa wewnętrzna jest wyjątkową formą 
mowy. W myśli znaczenie zawarte jest symul-
tanicznie; używając mowy wewnętrznej, my-
ślimy jednocześnie o różnych aspektach ja-
kiegoś zjawiska, ale chcąc o tym powiedzieć 
w mowie zewnętrznej, musimy to uczynić 
sukcesywnie. To stwarza trudności w przej-
ściu od mowy wewnętrznej do zewnętrznego 
ujawnienia naszych przemyśleń. Przejawem 
wewnętrznej mowy w formie pisanej (inner 
speech writing) są notatniki jednostek twór-
czych: naukowców, dziennikarzy; prowadzo-
ne przez nich zapiski służą porządkowaniu 
idei, produkowaniu wyobrażeń, planowaniu 
pracy na przyszłość1.
Podstawowym mechanizmem prowa-
dzącym do przejścia od mowy zewnętrz-
nej do mowy wewnętrznej jest interioryza-
cja. Czynności zewnętrzne są rekonstruowane 
przez jednostkę i przenoszone w przestrzeń 
jej umysłu, co prowadzi do powstania czyn-
ności wewnętrznych, intrapsychicznych (Wy-
gotski, 1971). Proces ten wiąże się najpierw 
z modyfi kacją funkcji, co zachodzi na pozio-
mie mowy egocentrycznej, mowy dla siebie; 
wówczas dokonuje się przejście od funkcji ko-
munikacyjnej w mowie zewnętrznej do regu-
lacyjnej w mowie dla siebie. Później na pozio-
mie mowy wewnętrznej zachodzi modyfi kacja 
struktury: następuje przejście od struktur gra-
matycznych i znaczeń mowy zewnętrznej do 
form skrótowych, niepełnych gramatycznie, 
opartych na sensach w mowie wewnętrznej. 
Jednocześnie jest to przejście od mimowol-
ności, automatyczności niższych funkcji psy-
chicznych do dowolności wyższych funkcji 
psychicznych, wśród których Wygotski uważa 
za najważniejsze mowę i myślenie werbalne 
związane z mową wewnętrzną; one oddziałują 
na wszystkie inne funkcje psychiczne.
Charles Fernyhough (2008), analizu-
jąc L.S. Wygotskiego koncepcję rozwoju 
mowy, zwraca uwagę na dialogiczny charak-
ter myślenia, które ma swoją genezę w za-
pośredniczonych w języku bezpośrednich in-
terakcjach. Zarówno dziecko, jak i dorosły 
angażują się w interakcje, które często przyj-
mują formę dialogu. Z tych interakcji wyła-
nia się myślenie werbalne jako wewnętrzny 
proces umysłowy. Zdaniem C. Fernyhough 
(2011), mowa wewnętrzna zachowuje nie tyl-
ko zapośredniczenie w języku, ale i dialo-
giczną naturę mowy zewnętrznej. Można za-
tem przyjąć, że zachodzi w niej, podobnie jak 
w dialogu interpersonalnym, zestawianie róż-
nych punktów widzenia na rzeczywistość, ich 
przenikanie się. Myślenie dialogiczne w prze-
strzeni intrapsychicznej cechuje jednoczesna 
obecność dwu różnych sposobów patrzenia 
na jakiś fragment rzeczywistości, występowa-
nie przepływu między nimi, zapośredniczone 
w języku (język udostępnia zawsze jakiś punkt 
widzenia i umożliwia oderwanie się od aktu-
alnej sytuacji). W dialogu interpersonalnym 
różne perspektywy pojawiają się sekwencyj-
nie, w dialogu wewnętrznym natomiast wy-
stępują symultanicznie. Myślenie dialogiczne 
jest elastyczne i otwarte na włączenie nowych 
perspektyw. Dialog wewnętrzny stanowi sam 
dla siebie mechanizm regulujący (self-regula-
ting). Warto dodać, że myślenie dialogiczne 
jest charakterystyczne dla rozumowania nie-
formalnego, związanego z rozwiązywaniem 
problemów otwartych, które mają wiele moż-
liwych rozwiązań; przykładem jest myślenie 
twórcze (Fernyhough, 2009).
Jednakże do takiej postaci wewnętrznego 
dialogu jednostka dochodzi stopniowo. Za-
proponowana przez C. Fernyhough (2008) 
sekwencja rozwojowa wpisuje się w przed-
stawiony przez Wygotskiego (1989) etapo-
wy proces interioryzacji mowy. Sekwencja 
ta składa się z czterech kroków: 1. dialog ze-
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wnętrzny (external dialogue); 2. mowa dla 
siebie (private speech); 3. dialog wewnętrz-
ny rozłożony w czasie (expanded inner dia-
logue); 4. skondensowany, symultaniczny dia-
log wewnętrzny (condensed inner dialogue). 
W dialogu zewnętrznym zachodzi między 
uczestnikami wymiana zewnętrznych czynno-
ści, zapośredniczona w języku. Interakcja ta 
cechuje się dopasowaniem i przebiega według 
naprzemiennego rytmu (give-and-take-struc-
ture); czynności interpsychiczne uczestników 
interakcji, reprezentujących różne perspekty-
wy, pojawiają się według naprzemiennej ko-
lejności. Na etapie private speech dziecko 
zdobywa możliwość prowadzenia dialogu tyl-
ko z samym sobą. Źródłem różnych perspek-
tyw obecnych w dialogu staje się jedna osoba. 
Dialog na tym etapie jest obserwowalny, głoś-
ny, cechuje się naprzemiennym rytmem i jest 
rozciągnięty w czasie. Na etapie wewnętrz-
nego dialogu rozłożonego w czasie (expan-
ded inner dialogue) interakcja perspektyw za-
chowuje większość cech dialogu etapu private 
speech: dialog między różnymi perspektywa-
mi prowadzi jedna osoba i w dalszym ciągu 
cechuje go naprzemienność rytmu i rozcią-
głość w czasie. Na tym etapie dialog zysku-
je jednakże nową cechę: jest nieobserwowal-
ny, bezgłośny. Na ostatnim etapie, condensed 
inner dialogue, osoba odnosi do siebie róż-
ne perspektywy, które sama wytwarza. Dia-
log taki rozgrywa się w przestrzeni intrapsy-
chicznej, czyli w myślach danej osoby, oraz 
odznacza się nową cechą: a mianowicie jest 
skondensowany, różne perspektywy przywo-
ływane są jednocześnie.
Zarówno L.S. Wygotski (1989), jak i inni 
(np. Winsler i in., 1997) zauważają, że po 
osiągnięciu każdego kolejnego etapu możliwe 
jest przechodzenie na etap rozwojowo wcześ-
niejszy. Zwłaszcza w sytuacji wiążącej się 
z dużym obciążeniem poznawczym, z trud-
nością w rozwiązywaniu zadania, schodzimy 
na etap niższy, by po przezwyciężeniu trudno-
ści znów znaleźć się na wyższym poziomie.
Przedstawione powyżej rozważania i wy-
niki badań ukazują, że język może służyć jako 
narzędzie do kierowania zarówno zachowa-
niem innych osób, jak i własnym; język uła-
twia hamowanie reakcji, wywołuje skupienie 
na celu działania, pomaga w zachowaniu ko-
lejności wykonania czynności, umożliwia ze-
stawianie różnych perspektyw.
FUNKCJE ZARZĄDZAJĄCE A JĘZYK
Zdaniem Wygotskiego, w powstawaniu wyż-
szych funkcji psychicznych istotną rolę od-
grywa język, by następnie stać się środkiem 
ich realizowania. Zainteresowanie badaniem 
tych funkcji zaznaczyło się pod koniec ubie-
głego stulecia, wyraźnie intensyfi kując się na 
początku XXI wieku. Rozważania teoretycz-
ne i liczne badania empiryczne dotyczące tego 
tematu można odnaleźć pod hasłem executive 
functions. W określaniu executive functions, 
które w tej pracy nazywać będziemy funkcja-
mi zarządzającymi, zwraca się uwagę na na-
stępujące cele, jakim one służą, a mianowicie: 
planowanie działania, przewidywanie, moni-
torowanie przebiegu działania, poprawianie 
błędów, modyfi kowanie, ukierunkowanie na 
cel. Wymienione cele są zbieżne z tymi, któ-
re rosyjscy badacze: Łuria i Wygotski wiązali 
zarówno z zewnętrzną mową sterującą wystę-
pującą w postaci dyrektyw kierowanych do in-
nych osób oraz egocentrycznych wypowiedzi 
adresowanych do samego siebie, jak i z mową 
wewnętrzną, regulującą własne zachowanie 
jednostki.
Wśród wielu problemów podejmowanych 
przez badaczy funkcji zarządzających zazna-
cza się zagadnienie powiązania języka i funk-
cji zarządzających (Hughes, 2011). Sterująca 
funkcja mowy stanowi pomocniczy środek, 
który uwalnia jednostkę od uwarunkowań 
konkretnej sytuacji i stwarza możliwość kiero-
wania własnym zachowaniem i jego kontrolo-
wania. Funkcja ta rozwija się w dzieciństwie, 
początkowo będąc związana z zewnętrzną 
mową egocentryczną, a z czasem z mową we-
wnętrzną. 
W rozwoju funkcji zarządzających rola ję-
zyka jest wieloraka (Müller i in., 2009). Za-
znacza się wyraźnie w nazywaniu. Nazywając 
bowiem własne doświadczenia, dziecko do-
konuje refl eksji nad nimi, przez co wytwarza 
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się psychologiczny dystans między światem 
a jednostką. Język umożliwia zatem rozwój 
świadomości refl eksyjnej. Ponadto język jest 
wykorzystywany przez dziecko do kontrolo-
wania myśli, zachowań, emocji, co zaznacza 
się w mowie dla siebie.
Zwraca się uwagę, że wprawdzie mowa 
egocentryczna służy kontroli poznawczej 
w dzieciństwie, ale wywołanie mowy ze-
wnętrznej towarzyszącej działaniu, przez po-
lecenie „myśl głośno”, nie spełnia takiej funk-
cji (Karabach, Kray, 2007). Z kolei o związku 
mowy wewnętrznej z kontrolą poznawczą do-
wodzą zarówno badania nad dziećmi z za-
burzeniami mowy, jak i z zaawansowanym 
jej rozwojem. Mianowicie badania dzieci 
z autyzmem (Lidstone i in., 2009) wykaza-
ły powiązanie defi cytów kontroli poznawczej 
z niedostatkiem w posługiwaniu się mową we-
wnętrzną. Z kolei w badaniach dzieci dwuję-
zycznych stwierdzono zwiększenie zdolności 
do kontroli poznawczej, połączone z zinten-
syfi kowaną praktyką językową; u dzieci tych 
obserwuje się zwiększenie hamowania inter-
ferencji (Carlson, Meltzoff, 2008).
Przeprowadzono wiele badań na temat roli 
języka i mowy wewnętrznej w kontroli po-
znawczej i zmian rozwojowych w tym zakre-
sie (Cragg, Nation, 2010). W procesie ontoge-
nezy wzrastają zarówno sprawności językowe 
i komunikacyjne, jak i doskonalą się funk-
cje poznawcze, w tym funkcje zarządzające. 
Badania rozwojowe wskazują na intensywny 
rozwój funkcji zarządzających między 5 a 10 
rokiem życia (Chelune, Baer, 1986; Levin, 
Culhane, Hartmann, 1991; Welsh, Pennington, 
Groisser, 1991), przy czym szczytowe osiąg-
nięcia zaznaczają się między 6 a 8 rokiem życia 
(Rueda i in., 2004). W wieku przedszkolnym 
obserwuje się rozwój funkcji zarządzających 
w zakresie hamowania, przekierunkowywa-
nia uwagi (Epsy, 1997) oraz elastyczności po-
znawczej (Smidts, Jacobs, Anderson, 2004). 
Zwraca się uwagę na interindywidualne zróż-
nicowanie wzorców uwagi, większe u dzieci 
młodszych w porównaniu ze starszymi (Jan-
vier, Testu, 2004). Wraz z rozwojem funkcji 
zarządzających wzrastają zdolności dzieci do 
uczenia się: planowania, organizowania, stra-
tegicznego działania, a osiągnięcia w tym za-
kresie warunkują dojrzałość szkolną i funk-
cjonowanie społeczne.
W badaniach dzieci okresu średniego dzie-
ciństwa (Skórska, 2004) wykazano, że z wie-
kiem polepszają się funkcje zarządzające: 
dzieci 6-letnie osiągnęły ogólny wynik istot-
nie wyższy w porównaniu z wynikiem uzyska-
nym przez dzieci 4-letnie. Znaczące różnice 
związane z wiekiem zanotowano w zadaniach 
badających hamowanie (mierzone testem 
Dwu Skreśleń Zazzo) i planowanie (układa-
nie historyjki obrazkowej). Zadania mierzące 
elastyczność poznawczą w sferze niejęzyko-
wej (zadanie Łurii „pięść – palec”) i zadania 
sprawdzające operacyjną pamięć słuchową 
(powtarzanie szeregów cyfr) okazały się nato-
miast łatwe dla młodszych i starszych dzieci. 
Podobnie w innych badaniach funkcji zarzą-
dzających (Dudek, 2009) stwierdzono istotnie 
wyższe wyniki dzieci 6-letnich w porówna-
niu z wynikami dzieci 4-letnich. Istotne róż-
nice związane z wiekiem zaznaczyły się we 
wszystkich zadaniach mierzących poszcze-
gólne aspekty funkcji zarządzających: starsze 
dzieci odznaczały się wyższymi sprawnoś-
ciami hamowania (test Dwu Skreśleń Zazzo), 
sprawniejszą pamięcią operacyjną (powtarza-
nie cyfr, odrysowywanie fi gur) oraz lepszą 
umiejętnością planowania (układanie history-
jek obrazkowych, planowanie działania).
Badania sprawności językowych i komu-
nikacyjnych dzieci w średnim dzieciństwie 
również pokazują progres w zakresie tych 
sprawności, bez względu na rodzaj stosowa-
nych narzędzi pomiaru. I tak w badaniach 
testem HSET (Heidelberger Sprachentwi-
cklungs Test)2 stwierdzono istotny wzrost 
sprawności językowych między 4 a 6 rokiem 
życia (Skórska, 2004). Jedynie w dwu ro-
dzajach zadań nie obserwowano związanych 
z wiekiem różnic. Naśladowanie struktur gra-
matycznych czyli powtarzanie zdań było za-
daniem wykonywanym bardzo dobrze już 
przez dzieci młodsze, co wskazuje, że spraw-
ność ta opanowana jest już na początku wie-
ku przedszkolnego w wysokim stopniu. Z ko-
lei stopniowanie przymiotników stanowiło 
dużą trudność nawet dla starszych badanych; 
54 Maria Kielar-Turska
było to zadanie trudne dla dzieci w wieku 
przedszkolnym. Podobny efekt progresyw-
nego wzrostu sprawności językowych i ko-
munikacyjnych uzyskano w badaniach dzie-
ci 4- i 6-letnich testem PLAI3 (Dudek, 2009). 
Dzieci sześcioletnie uzyskiwały istotnie wyż-
sze wyniki na wszystkich poziomach poznaw-
czej złożoności wypowiedzi w porównaniu 
z dziećmi 4-letnimi. Starsze dzieci charak-
teryzowały się większą ilością doświadczeń, 
które potrafi ły wyrazić za pomocą języka (po-
ziom I); potrafi ły łączyć ze sobą różne infor-
macje i wykorzystywać je do rozwiązywania 
zadań wymagających porównywania obiek-
tów i rozpoznawania ich funkcji (poziom II); 
umiały formułować uogólnienia i podawać 
zasady społecznego zachowania (poziom III); 
wyprowadzały wnioski z otrzymywanych da-
nych: identyfi kowały przyczyny, usprawiedli-
wiały decyzje, wyjaśniały budowę obiektów 
(poziom IV). Na każdym z tych poziomów 
wyniki uzyskiwane przez dzieci młodsze były 
na istotnie niższym poziomie. 
W obu powyżej przywołanych badaniach 
(Skórska, 2004; Dudek, 2009) stwierdzono 
istotny związek między poziomem osiągnięć 
w zakresie sprawności językowo-komunika-
cyjnych i funkcji zarządzających. I tak bada-
nia wykazały wysoką, istotną korelację (na 
poziomie .76) ogólnego wyniku testu HSET 
i prób do badania funkcji zarządzających. 
Również związek kompetencji komunikacyj-
nych mierzonych testem PLAY z funkcjami 
zarządzającymi okazał się istotny i silny (.79).
Przytoczone badania wskazują jedynie na 
powiązanie sprawności językowo-komunika-
cyjnych i wyższych procesów poznawczych. 
Badania longitudinalne przeprowadzone przez 
Claire Huges i in. (2010) pozwalają natomiast 
wnosić o zależności przyczynowo-skutkowej 
między tymi zmiennymi. Badaniami obję-
to dzieci czteroletnie, które następnie przeba-
dano ponownie po upływie dwu lat. W bada-
niu funkcji zarządzających wzięto pod uwagę 
takie składowe, jak: hamowanie (Test Dzień/
Noc oraz Test Stroopa), pamięć roboczą oraz 
planowanie (Wieża z Londynu). Sprawdza-
no także wiek umysłowy (British Picture Vo-
cabulary Test) oraz sytuację społeczno-eko-
nomiczną rodziny (SES – Social Economical 
Status). Badania wykazały, że zarówno wiek 
umysłowy określany za pomocą testu werbal-
nego w wieku 4 lat, jak i sytuacja społeczno-
-materialna rodziny są istotnymi predyktorami 
osiągnięć w zakresie funkcji zarządzających 
w wieku 6 lat. Okazało się jednak, że to dzie-
ci z niższymi wynikami w werbalnym teście 
jako czterolatki uzyskiwały istotny przyrost 
osiągnięć w rozwiązywaniu zadań mierzących 
funkcje zarządzające, gdy miały 6 lat. Auto-
rzy zwracają uwagę, iż prawdopodobnie zada-
nia mierzące funkcje zarządzające były zbyt 
łatwe i dlatego dzieci o wyższych możliwoś-
ciach nie mogły ujawnić swoich rzeczywi-
stych osiągnięć w tych zadaniach (efekt sufi -
towy). Niemniej jednak przywołane powyżej 
badania zachęcają do podejmowania podob-
nych studiów o charakterze longitudinalnym.
Na rolę języka w regulowaniu własnych 
działań wskazują badania Claire Vallotto-
na i Catherine Ayoub (2011). W longitudinal-
nych badaniach 120 dzieci mających 14, 24 
i 36 miesięcy sprawdzano zdolności języko-
we, których wyrazem było słownictwo oraz 
„gadatliwość”, określane na podstawie pró-
bek wypowiedzi w czasie zabawy. Mierzono 
także sprawności komunikacyjne za pomo-
cą kwestionariusza (kwestionariusz MacArt-
hur Communicative Development Inventory), 
sprawności poznawcze za pomocą testu (test 
Bayley MDI) oraz poziom samoregulacji za 
pomocą skali (Bayley Behavior Rating Scale). 
Sprawności językowe okazały się skorelowa-
ne pozytywnie z samoregulacją. Słownictwo 
było lepszym predyktorem poziomu samore-
gulacji niż „gadatliwość”. Stwierdzono rów-
nież, że wpływ słownictwa na rozwój samo-
regulacji zaznaczył się mocniej u chłopców. 
Wyższe umiejętności językowe chłopców 
wyrażone bogatszym słownictwem pozwo-
liły zwiększyć umiejętności samoregulacji, 
tak że dorównali oni osiągnięciom dziewcząt. 
Chłopcy o niższych sprawnościach języko-
wych osiągali natomiast niższe wyniki w za-
kresie samoregulacji w porównaniu zarówno 
z chłopcami o wyższych, jak i z dziewczynka-
mi o równie niskich jak oni sprawnościach ję-
zykowych. Sprawności językowe okazały się 
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zatem dobrym predykatorem samoregulacji 
we wczesnym dzieciństwie.
Zdaniem Łurii i Wygotskiego, zdobywa-
nie samokontroli następuje w trakcie spo-
łecznych interakcji dzięki językowi i innym 
systemom symbolicznym. Drogą werbalnej 
wymiany, w trakcie interakcji dorośli przeka-
zują dzieciom wiedzę i strategie, które mogą 
być wykorzystane w rozwoju wyższych pro-
cesów poznawczych. Dorośli, nazywając 
problemy, wyjaśniając zasady, podając uza-
sadnienia, dostarczają dzieciom słownictwa, 
które zapośrednicza werbalnie ich zachowa-
nie i rozwiązywanie problemów. Wiele imita-
cji wypowiedzi dorosłych znajdziemy w wer-
balnych zachowaniach dzieci, takich jak: „ja 
mam taki pomysł”, „a ty jaki masz pomysł?”. 
Dzieci z bardziej rozwiniętymi sprawnościa-
mi werbalnymi lepiej rozumieją i internalizują 
zasady, uzasadnienia czy strategie rozwiązy-
wania problemów podawane przez dorosłych. 
Dzięki temu lepiej potrafi ą regulować włas-
ne myśli, emocje, zachowanie. Badania lon-
gitudinalne Celia Matte-Gagne i Annie Ber-
nier (2011) dzieci 15-, 24- i 36-miesięcznych 
w diadach z matkami pozwalały wnosić, że 
istotnymi predykatorami rozwiązywania za-
dań mierzących funkcje zarządzające (ela-
styczność, kontrola uwagi) są: status społecz-
no-ekonomiczny rodziny (SES), wspieranie 
autonomii dziecka przez matkę oraz słowni-
ctwo czynne. Dalsza szczegółowa analiza wy-
kazała, że istotnym mediatorem relacji między 
wspieraniem autonomii przez matkę a rozwią-
zywaniem zadań mierzących poziom rozwo-
ju funkcji zarządzających jest słownictwo, 
zwłaszcza jeśli chodzi o kontrolę uwagi.
JĘZYK A NIEKTÓRE SKŁADOWE 
FUNKCJI ZARZĄDZAJĄCYCH
Elastyczność poznawcza. W badaniu po-
wiązań między językiem a funkcjami zarzą-
dzającymi brano pod uwagę różne składowe 
funkcji, między innymi elastyczność poznaw-
czą. W plastyczności, czyli zdolności do jed-
noczesnego ujmowania odmiennych, a nawet 
przeciwstawnych reprezentacji danego obiek-
tu i przełączania między reprezentacjami prze-
jawia się kontrola poznawcza (Jacques, Zela-
zo, 2005). 
Powiązania między językiem a elastycz-
nością poznawczą badacze zauważyli już 
we wczesnym dzieciństwie (Deak, 2003), 
choć natura tego powiązania nie jest jasna 
ze względu na różnorodność procesów, ja-
kie mogą w badanym okresie ograniczać ela-
styczność poznawczą. W wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym następuje rozwój 
mowy wewnętrznej; język staje się ważny za-
równo dla interpersonalnej komunikacji, jak 
i kierowania własnym myśleniem. Mowa we-
wnętrzna może być włączona w proces selek-
cji, aktywizowanie działania, utrzymywanie 
procedury działania, ukierunkowywanie uwa-
gi (Baddeley, Chincotta, Adlam, 2001); służy 
jako niezawodny wewnętrzny mechanizm sa-
mosygnalizowania (self-cuing device) (Em-
merson, Miyake, 2003). 
Badania nad powiązaniem sprawności ję-
zykowych i komunikacyjnych z elastycz-
nością poznawczą u dzieci w wieku przed-
szkolnym (Skórska, 2004) nie potwierdziły 
jednoznacznie tego związku. W badaniach 
dzieci 4- i 6-letnich mierzono sprawności ję-
zykowo-komunikacyjne za pomocą testu 
HSET, a elastyczność poznawczą – zadaniem 
Łurii (palec–pięść). Korelacja ogólnego wy-
niku testu HSET z elastycznością poznawczą 
badaną testem niewerbalnym Łurii była niska 
(.29), niższa niż z innymi składowymi funk-
cji zarządzających (z hamowaniem badanym 
niewerbalnym testem Dwu Skreśleń Zazzo: 
.70; z planowaniem w formie porządkowania 
obrazków: .61, z pamięcią w formie powtarza-
nia cyfr: .58).
Badania Philipe D. Zelazo, Douglasa Frye 
i T. Rapus (1996) wykazały, że zdolność do 
elastyczności poznawczej wiąże się z powo-
dzeniem w generalizowaniu reguł; językowe 
ujęcie reguły ułatwia poruszanie się w sek-
wencji zmieniających się zadań. Mowa we-
wnętrzna pełni funkcję narzędzia do utrzy-
mywania uogólnionych reguł działania, co 
zaznacza się wyraźnie u dorosłych użytkow-
ników języka. Zdaniem Zelazo i wsp. (1996), 
dzieci w wieku przedszkolnym nie są jesz-
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cze zdolne do ujęcia ogólnej reguły. Nazywa-
nie pojedynczych doświadczeń jest podsta-
wą formułowania reguł, a takich doświadczeń 
w średnim dzieciństwie zebrały dzieci jeszcze 
niewiele. W innych badaniach (Kray, Eber, 
Karbach, 2008) stwierdzono, że werbalizacja 
przyśpiesza wykonanie prób zarówno z prze-
łączaniem reguł, jak i bez przełączania, a re-
zultat ten jest wyraźniejszy u młodszych dzie-
ci (7–9 lat) i starszych dorosłych (66–77 lat) 
niż u starszych dzieci (11–13 lat) i młodszych 
dorosłych (25–27 lat). Można zatem wnosić, 
że tam, gdzie wyższe procesy poznawcze są 
w toku przemian bądź to o charakterze progre-
sywnym (późne dzieciństwo), bądź to już ule-
gają osłabieniu z powodu starzenia się (wiek 
senioralny), mowa pełni ważną funkcję wspo-
magającą je.
Przywoływane przykłady badań wskazu-
ją na związek między rozwojem mowy we-
wnętrznej a elastycznością poznawczą, jako 
jedną ze składowych funkcji zarządzających. 
Mowa wewnętrzna służy kształtowaniu we-
wnętrznej reprezentacji reguły, zasad wyko-
nywania danego zadania. Rozwojowe bada-
nia sugerują wzrost spontanicznego używania 
werbalnych strategii rozwiązywania zadań 
wraz z wiekiem (Chevalier, Blaye, 2009). 
Małe dzieci nie używają strategii werbalizo-
wania spontanicznie, ale zachęcanie ich do 
nazywania służy budowaniu rusztowania dla 
rozwoju wyższych funkcji poznawczych, mię-
dzy innymi elastyczności poznawczej.
Funkcja nazywania w rozwiązywaniu za-
dań umysłowych. Badanie powiązań między 
językiem a funkcjami zarządzającymi znajdu-
je wyraz w dociekaniu, czy nazywanie pomaga 
dzieciom w rozwiązywaniu zadań. Problem ten 
podejmowano w kilku badaniach. W jednym 
z nich (Miller, Marcowitch, 2011) dzieci 2-let-
nie stawiano przed komputerowym zadaniem 
typu: A-nie-B. Badani szukali obiektu scho-
wanego do jednego z pięciu pudełek w czte-
rech warunkach: 1. pudełka były jednakowe 
i nie nazywano pudełka, w którym schowano 
obiekt; 2. pudełka były oznaczone rysunkami 
i nie nazywano pudełka, w którym schowano 
obiekt; 3. pudełka były oznaczone rysunka-
mi i nazywano rysunek na pudełku, w którym 
schowano obiekt; 4. dziecko nazywało rysunek 
na pudełku, w którym schowano obiekt. Oka-
zało się, że najmniej błędów popełniały dzie-
ci w warunkach, w których nazywano pudełko 
ze schowanym obiektem. Najgorzej natomiast 
radziły sobie dzieci w sytuacji niezawierają-
cej żadnych wskazówek, a więc bez oznacze-
nia pudełka rysunkiem i bez nazywania. Przy-
wołane badania zwracają uwagę na rolę nazwy 
w wyróżnieniu obiektu spośród innych, co 
z kolei ułatwia późniejsze jego rozpoznawanie. 
O ważnej funkcji językowego nazywania pisał 
Stefan Szuman (1968), zauważając, że „Dzię-
ki odpowiedniemu sformułowaniu językowe-
mu człowiek dochodzi do myśli sprecyzowa-
nej i jasnej, dzięki niemu może ją kontrolować 
i coraz jaśniej kształtować. Dzięki znajomo-
ści nazw wielu różnych przedmiotów może on 
w każdej chwili nie tylko mówić o dowolnym 
przedmiocie, ale przedstawić go sobie i my-
śleć o nim bez pomocy dodatkowych obra-
zów” (1968, s. 21). 
W innym badaniu (Kirkham i in., 2003) 
3-letnim dzieciom sortującym karty w teście 
DCCS pozwolono nazywać kryteria sortowa-
nia. Okazało się, że zadanie to rozwiązywały 
lepiej dzieci, które nazywały kryteria, niż ich 
rówieśnicy, którzy nie czynili tego. Podobne 
wyniki uzyskano w badaniach 3-latków, któ-
re rozwiązywały zadania związane z interfe-
rencją (Müller i in., 2004). Stwierdzono, że 
dzieci 3-letnie, które nazywały nienarzucają-
cą się, ale poprawną odpowiedź, lepiej roz-
wiązywały zadania polegające na kontrolo-
waniu interferencji. Można wnioskować, że 
nazywanie umożliwia zdystansowanie się do 
bezpośredniego kontekstu, sprzyja abstrakcyj-
nemu przedstawieniu problemu oraz przekie-
rowuje uwagę na istotne aspekty zadania.
EFEKTY USTALEŃ 
POWIĄZANIA MOWY I FUNKCJI 
ZARZĄDZAJĄCYCH
Idee Łurii i Wygotskiego dotyczące roli języka 
w funkcjonowaniu wyższych procesów psy-
chicznych, wprowadzone do rozważań psy-
chologów na początku XX wieku, zostały na 
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nowo podjęte na przełomie XX i XXI wieku, 
z nowej perspektywy. Przewodnim tematem 
stały się funkcje zarządzające (executive fun-
ctions), związane z takimi procesami, jak: pa-
mięć operacyjna, kontrola uwagi, hamowanie, 
planowanie. Badania eksperymentalne i qua-
si-eksperymentalne, prowadzone z rozwojo-
wego punktu widzenia, zmierzają do ustalenia 
początku, zmian rozwojowych oraz uwarun-
kowań związków języka i funkcji zarządzają-
cych w dzieciństwie.
Badania inspirowane L.S. Wygotskie-
go koncepcją rozwoju form mowy zwróciły 
uwagę na wypowiedzi dorosłych jako narzę-
dzie zewnętrznej regulacji zachowania dzie-
ci (Skotko, 1992; Czaplewska, 2012), a także 
wykazały rolę literackich przykładów werba-
lizowania myśli w rozwoju samoregulacji (Bi-
vens, Hagstrom, 1992). Zdaniem niektórych 
badaczy (Carpendale, Lewis, 2004), mowa dla 
siebie o sytuacjach społecznych stanowi klucz 
do rozumienia świata społecznego, przygoto-
wuje do dialogowego myślenia (Feigenbaum, 
2009) oraz pomaga w rozwiązywaniu zadań 
szkolnych (Medina i in., 2009). Z kolei mowa 
wewnętrzna, przyjmując na ostatnim etapie 
rozwoju formę symultanicznego dialogu we-
wnętrznego, staje się podstawą twórczej aktyw-
ności (Fernyhough, 2008).
W okresie wczesnego dzieciństwa (do 
3 roku życia) stwierdzono wyraźne powiąza-
nia między językiem i procesami składowy-
mi funkcji zarządzających. Okazało się, że 
w 2 roku życia werbalizowanie odpowiedzi 
w zadaniach typu A-nie-B, dotyczących kon-
troli uwagi, wpływa pozytywnie na rozwiązy-
wanie zadań (Miller, Marcowitch, 2011). Z ko-
lei 3-latki uzyskują lepsze wyniki w zadaniach 
wymagających elastyczności poznawczej (sor-
towanie kart), jeśli nazywają zadaniowe kryte-
ria (Kirkham i in., 2003). Nazywanie pozwala 
3-latkom także sprawniej kontrolować interfe-
rencje (Müller i in., 2004). Już w drugim roku 
życia (14 miesięcy) obserwuje się związki ję-
zyka i samoregulacji, a wyrazem tego zjawi-
ska jest słownictwo, które okazało się dobrym 
predykatorem samoregulacji w kolejnym roku 
życia (Vallottona, Ayoub, 2011). Inne predyka-
tory wyższych funkcji poznawczych to status 
społeczno-ekonomiczny rodziny oraz wspie-
ranie autonomii dziecka przez matkę (Matte-
-Gagne, Bernier, 2011). Można zatem przy-
jąć, że mówienie do dziecka, wychowywanie 
w kąpieli słów z jednoczesnym zapewnieniem 
dziecku autonomii sprzyja we wczesnym dzie-
ciństwie rozwojowi wyższych procesów po-
znawczych, objętych terminem executive fun-
ctions. 
Wiele badań przeprowadzono w odniesie-
niu do średniego dzieciństwa; na ten okres przy-
padają istotne zmiany rozwojowe w zakresie 
funkcji zarządzających. W wieku przedszkol-
nym język służy jako narzędzie do kierowania 
zachowaniem innych osób. Dzieci dobrze rozu-
mieją zarówno dyrektywy bezpośrednie (pole-
cenia), jak i dyrektywy pośrednie (propozycje) 
i potrafi ą im podporządkować swoje zachowa-
nie (Czaplewska, 2012). Polepszenie w zakre-
sie podporządkowania się dyrektywom uwi-
dacznia się u dzieci między 4 a 5 rokiem życia, 
a więc w okresie, w którym następuje wzrost 
funkcji zarządzających. Z wiekiem obserwu-
je się zarówno wzrost funkcji zarządzających, 
jak i sprawności językowo-komunikacyjnych. 
Między tymi zmiennymi utrzymuje się stały 
istotny związek (Dudek, 2009; Skórka, 2004). 
W badaniach longitudinalnych stwierdzono, że 
predykatorami dobrego rozwoju funkcji zarzą-
dzających pod koniec wieku przedszkolnego są 
wysokie wyniki w werbalnym teście języko-
wym w 4 roku życia oraz dobry status społecz-
no-ekonomiczny rodziny. 
Wyniki przywoływanych badań poka-
zują, jakie znaczenie dla rozwoju wyższych 
funkcji poznawczych ma nazywanie. Dzię-
ki nazywaniu możliwa staje się świadomość 
refl eksyjna. Nazwy pozwalają na tworze-
nie wyobrażeń i pojęć otaczającej rzeczy-
wistości; zakodowane w języku informacje 
mogą być dowolnie wykorzystywane. Możli-
we są opracowywanie informacji i tworzenie 
uogólnień formułowanych w postaci zasad, 
reguł, praw, a także refl eksja nad własny-
mi procesami psychicznymi. S. Szuman pi-
sał: „Bez pomocy nazw oznaczających różne 
procesy i sposoby poznawania i myślowego 
dociekania nie doszedł by człowiek nigdy do 
świadomości, że myśli i jak myśli” (Szuman, 
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1968, s. 61). Zrozumiałe zatem są stwierdzo-
ne w badaniach związki słownictwa z kon-
trolą uwagi (Matte-Gagne, Bernier, 2011) 
czy plastycznością poznawczą (Miller, Mar-
kowitch, 2011). Okazało się, że mowa peł-
ni funkcję wspomagającą procesy poznawcze 
(Kray i in., 2008).
Warto zaznaczyć, że eksplorowanie po-
wiązań między mową a wyższymi funkcja-
mi poznawczymi zwróciło uwagę badaczy na 
znaczenie mowy w procesie samoregulacji. 
Zagadnienie to jest aktualnie intensywnie ba-
dane z różnych perspektyw. 
W artykule przedstawiono jedynie kilka 
wybranych przykładów badań nad związkiem 
mowy i wyższych procesów poznawczych we 
wczesnym i średnim dzieciństwie. Chodzi-
ło o wskazanie podejmowanych problemów, 
projektów badań i zachęcenie do dalszych stu-
diów w tym zakresie. Badania nad powiąza-
niami funkcji zarządzających ze sprawnościa-
mi językowo-komunikacyjnymi znajdują się 
na etapie gromadzenia danych, a prowadze-
nie badań przy użyciu różnych narzędzi i we-
dług różnych projektów utrudnia wykonanie 
ich metaanalizy.
PRZYPISY
1 Np. Granatowy zeszyt Witolda Lutosławskiego, w którym zapisywał refl eksje. Zanotował on: „Na-
czelnym motywem w mym działaniu jest danie najwierniejszego świadectwa, czyli materializacja świata 
istniejącego we mnie i ustawicznie się rozwijającego”.
2 Heidelberger Sprachentwicklung Test (HSET), H. Grimm i H. Schöler, tłum. M. Przetacznik-Gierow-
skiej, M. Kielar i A. Litwy, Instytut Psychologii UJ, Kraków, 1978. Test HSET służy do badania opanowa-
nia systemu językowego (znajomość słów i reguł) oraz używania języka w procesie komunikowania się 
(nazywanie relacji społecznych, emocji, kodowanie i dekodowanie przyjętej intencji).
3 Preschool Language Assessment Instrument (PLAI), M. Rose, E. Blank, tłum. i adapt. M. Białeckiej-
-Pikul, Instytut Psychologii UJ, Kraków, 1994. Test służy do badania jednego z aspektów kompetencji ko-
munikacyjnej, a mianowicie poznawczej złożoności wypowiedzi, co znajduje wyraz w poziomie abstrak-
cyjności wypowiedzi, odzwierciedlającym odległość między materiałem dostępnym dziecku percepcyjnie 
a językiem użytym do ujęcia tego materiału. W rozwoju dziecko przechodzi z poziomu, na którym język 
związany jest z percepcją, do poziomu, na którym język przejmuje funkcje regulacyjne w stosunku do my-
ślenia. Dzięki temu dziecko staje się zdolne do tworzenia abstrakcyjnych pojęć czasu, generalizacji, opa-
nowuje umiejętności metalingwistyczne, rozumie relacje przyczynowo-skutkowe, proponuje wyjaśnienia 
sytuacji i zdarzeń.
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